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教科聞の壁を越えて学び合える校内研究のあり方
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1 問題の所在と方法
(1)問題の所在及~究の背景
生徒一人ひとりに確かな学力を身に付けさせ
るために，教員は日々の授業改善に努めなければ
ならない。しかし，国立教育政策研究所の「校内
研究等の実世状況に関する調査包010)Jによると，
校内研究の課題として46.9%の中学校教員が「多
忙感」を挙げており.r事前検討会」や「事後検討
会J(以下，事前研，事後研)の充実を挙げている
劃合も合わせて 60%に上る。実際の検討会では
「専門的なことは分かりませんが，……。」という
前置きがしばしば闘かれる。教科担任制の中で「他
教科は分からない。」という意識は組織として校内
研究を進める上では大きな課題であると言える。
文部科学省「学校及び教員を取り巻く状況に関す
る参考資料(2011)Jによれは中学校は9学級以
下の学校が全体の41.4%を占める。 9学級の学校
の教職員配置の標準が教諭 14.5人であることを
考え合わせても，同じ教科の教員だけで研究を深
め，授業改善を日常化していくことは困難である。
2013年1月から12月にかけて山形県村山地区
の中学校3枝(小規摸校2校，大規摸枝1校)で，
授業を受け持っている教員を対象に「校内研究に
関するアンケート調査」を実施したところ， r他教
科よりも同じ教科の方が学びは深まる。」と感じて
いる実態が明らかになった。しかし， r個別の支援J.
「生徒同士のかかわり」といった生徒理解に関す
る悩みを持っている割合が高いことから，教科に
かかわらず学び合うことの効果は大きいと考えら
れる。また.r少人数lでの視点を絞った「ワーク
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ショップ形式jの事後研を求めていることから，
かかわり合いを通して学びたいという教員の主体
性が感じられる。担当教科に関係なく，お互いの
実践から学ぶことができれば，新ヰを越えて学び
合う良さを感じることができ，やりがいのある研
究につながるはずである。
(2)研究の目的
学蔽数減少の実態を踏まえると，異なる教科の
教員が課題を共有し，協働的に学び合うことが必
要だと考えられる。それによって，授業における
指導力を高め，生徒に確かな力を身につけさせる
ことができるのである。昨年度の研究から，授業
における指導力には「教科指導力J1耕ヰを越えた
指導力J1生徒指導力」があり，新ヰを越えて学び
合える部分が存在することがわかった。一方で，
これまでの経験や 100とはムムであるJという
自らのこだわりに基づいて意見を述べていたこと
が，教科を越えて学び合うことの阻害要因となっ
ていた。授業での具体的な生徒の姿や事実を根拠
として語り合うこと，知識や技能の伝達に力を入
れてきた事後研への意識を参加者全員のための話
合いという視点に立ってとらえ置す必要がある。
これらを踏まえ，今年度は生徒の名前が語られ，
見取った事実を解釈して授業改善につなげられる
事後研をどのように作り上げるかという点に着目
していく。事後研での話合いから教科聞の壁を越
えた郡市の学びを分析し，校内研究を活性化する
ための方策を探ることを本研究の目的とする。
(3)研究の方法
今年度は，山形県内S中学校(教職員数17名)
を対象にして研究を進める。授業における郡市の
見取りと事後研での語りの内容を分析し，新ヰを
越えて学び合うための促進要因や阻害要因を明ら
かにする。また，教職専門実習Eでの事後研との
比較を通して校内研究活性化の視点を得たい。
2 先行研究の検討
(1)生徒の姿で語る授業研究会について
佐藤(2003)は， rw子どもがどう学んでいたか，
樹市が子どもの学びをどうデザインしたかを吟味
し合う』ことにより， w教科の壁を乗り越える~J
と述べており，具体的な生徒の姿をもとにして授
業を語り合うことの必要性を説いている。また，
秋田 (2012)は， r子どもの事実を手掛かりに，こ
の子どもはこのように考えていたに違いない，こ
うした子ども同士の関係があったに違いないとい
う推論ができると，それがそれぞれの子どもと学
習内容，子どもと子どもそ朝市の関係の物語を読
み取るカギとなる。教育学的推論，推理ができる
ことが教師の専門家たる力量である。」と子どもの
見取りの大切さを述べている。ここで言う「子ど
もの事実」とは，授業中の子どもの発言，つぶや
き，記述，表情，しぐさ，他とのかかわりの様子
など耕市が直接見聞きした事実のことであり，生
徒の姿で授業を語るとは，それらをもとに生徒の
内面を解釈し，判断することなのである。
つまり，生徒の表層的な姿を見るだけでなく，
生徒の事実をもとにして騨脚生徒の内面を意識
的に，継続的に瑚手しようとする働きが「生徒を
『見取る~J ということなのだ。授業研究会〈以下，
授業開で「子どもの何を見れば良いのかわから
ないJr子どもの様子を話すだけでいいのカりとい
う声が聞かれるのは，その複雑さゆえに見た子ど
もの姿が耕市の学びに反映されるものかわからな
かったり，文脈の中で価値づけることが難しかっ
たりするためと考えられる。
(2)校内研究の質的な深まりについて
秋田(2012)は具体的な校内研究のシステムと
して「効果的伝達モデル」と「協働構築モデル」
の2つを提示している。従来の「効果的伝達モデ
ル」からいかにして「協働構築モデルJへ転換し
ていくかが大切であると述べている。また，教員
相互の学び合いの質の高まりを次の4段階でとら
えている。①「静かに参加しているが，関心は低
い」受動的な状態， ② 「意欲はあり，それぞれに
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活発同惑想や意見を発信して参加している」能動
的な状態，針目互作用的な「同僚の他の耕市の視
点を知ったり，相Eの考えの相違の交流を示すこ
とで個人に新たな理解が深まったり，より具体的
に当該授業がとらえられたり，授業全般へのより
深い醐平や抽象化が生じたりしている」状態，④
共同構成的な「授業の見方や評価において教員相
互の差異や共通性に基づき，その授業のあり方や
耕オ内容についての吟味が参加した耕階で共有
されて，さらに検討に値する内容は何h 焦点化
された課題の発見相今味がなされ，次の授業の検
討につながる自分たちの共通のことばや考え方，
課題が生まれる」状態である。
近年多くの学校で取り入れられているワーク
ショップ(以下， WS)型の事後研は能動的な話
合いを可能にしている。また，それぞれの騨市が
自分の価値観という榊Eみから階Lて，具榊句な
生徒の姿を記録し，それを根拠として話をするこ
とで，多様な見方キ棚釈が生まれるものと思われ
る。さらに，授業者に対する善し悪しの評価では
なく，教師の指導の手立てにどんな効果や価値が
あるのかを分析し，意味づけしていくこと，教師
の働きかけの意図を生かす方向で改善策を見いだ
していくことによって校内車問としての高まりと
ともに，個々の朝市の学びになっていく可能性を
示唆していると恩われる。
3 実践と結果(明らかになったこと)
(1) S中学校の実態と研究のシステム
4月初めに校内研究に関するアンケートを実施
した。項目は昨年度，他校で行ったアンケートと
同様のものである。この結果からS中でも「個の
活かし方制固別の支援Jについて悩んでいる割合
が高く，図1から同じ教科の授業を見たり，自分
の授業について同じ教科の先生からの意見をもら
ったりしたいと考えていることがわかった。
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図1.授業研の役立ち感
また，r学びが深まる事後研」について自由記
述してもらったところ，自分が授業者の場合と参
観者の場合で異なる考えを持っていることが明ら
かになった。授業者の場合には， Iどういう指示や
行動が必要だったのかが具体的にわかるように，
たくさん指導してほししリとしづ理由から一部の
教師が感想や意見を述べる従来型の話合いを望む
声が多いのに対し，参観者の場合には， I話合いの
方向性が明確なJWS型を望んでいた。これらの
結果から「事後研は授業者が教えてもらう場」と
いう意識が強いこと 参観者は「自分の見方や考
え方が話し合うべき事柄からずれているのではな
いか」としづ不安を抱えていることがわかる。
担当教科の異なる教師集団の中で授業者も参
観者も共に学ぶ事後研を作り上げるための校内研
究のあり方として，①「教えてもらう→共に学ぶ」
への意識の変化と，②新ヰを越えて共通する「生
徒の姿」から手立てについて話し合える事後研の
仕組み作りが必要だと考える。①に関しては，授
業者は指導案作成や事前研に力を入れ，事後研で
は教えてもらおうという意識が強かったo 事後研
では授業者のために指導案をもとに授業のデザイ
ン，授業の善し悪しについて話し合うことが多か
ったO そこで事前研を簡略化し，授業で見取った
事実を語り合い，学び合う事後研に力を入れてい
くようにする。また，これまでは年3固という授
業研の設定の中で1人2回の授業研を実施してき
た。 1回の授業研の授業者が多く，事後研はごく
少数で行われてきた。そのため，話し合って学び
合うというよりも，助言者に教えていただくとい
う傾向が強かったo そこで， 1つの授業を全職員
で見て，それをもとに研究を進めようと考えた。
②に関しては，生徒の発話ヰコ様子を具体的に記録
すること，生徒を見取るための足場掛けとして事
後研で生徒にインタビューをすることとした。ま
た，多様な解釈を交流できる雰囲気作りや話合い
の可視化のためにWS型で行うこととした。
(2)第 1回校内授業研 (5月)の実施
第 1回授業研では，参観i者が気になった生徒を
中心に参観し，本時案の右側を空欄にした用紙に，
生徒の姿や発言を記録することとした。事後研は
WS型で行い，付筆には見取った生徒の姿を添え
て意見を書くこととした。
C教諭やF教諭は，具体的な生徒の名前を挙げ
て見取った事実を述べていたo D教諭内E教諭の
発言は生徒の名前は出ていないものの，具体的な
姿を見取って発言したと思われる。 F教諭は見取
186 
った事実に自分なりの解釈を加えて述べている。
3年国語「読書週間ポスターを批評しよう」のwsより
・同じポスターを選んだ人同士で意見を交流した場面
Af工夫点をたくさん見つけることができていた。その効果を具
榊句に書くことにつながっていた。J
B fl人のつぶやきがいろいろな見方や考え方に広がっていた。」
C f豆主企など，考えを持てない人も他の人の考えを聞き，もや
もやを言葉に表せていた。」
D fBのポスター では， ~精子がある方がいし、JHないほうがいし、』
で話し合っていた。j
E f交流で出てきた単語を使ドながら，付筆を書いている生徒が
いた。J
F f主主&佳境さ空コり前支述会主主と主連恒三とま性筆区豊1t'
支どち一室蹟支君主空襲まョ立り友会ふ」
G fK君が事後研で言っていたように， W(情報を)共有できたこ
とで自分の考えを深められた。』のでは?J
また， WSの付筆を分析すると図2のような割
合となった。この結果から「生徒の姿を見取る」
ことに対する教師の心理的抵抗は少なく，生徒を
見ようとする意識があることがわかる。しかし，
事後アンケートでほぼ全教員が「生徒の様子を見
取れた」と自己割面しているものの，実際には個
別具体的な生徒の姿までは見取っていない。「生徒
の姿を見取る」とはどのようなことか，また，生
徒の姿を見取ることの意義とは何かという戸惑い
があることも感じられた。
生徒 f圃有名聞の婆
特定め生徒【名前なし〉め翌
大まかな生徒0望室
教師。コ盗
図2.WSの付筆の分析
事後研終了後に記入してもらったアクション
カード(授業から学んだこと，自分の授業に活か
したいことを記入したもの)からは，自分の教科
の学習に置き換えて学習活動や学習形態の工夫に
ついて考察したことがわかる。
・アクションカードより
-音楽の鑑賞で社俳文を書く活動がある。今まで「批評jと
いうことが暖昧で題材の終末がうまくいかなかった。i'J::l評に
値するものにするために具備句な視点を与えること，視点の
内容を瑚手させることが大切だとわかった。(音楽科教員)
・生徒の実態に応じた指導形態の工九必ずしも「個ヰペアヰ
グループ」ではなく，ハードノレを下げるために「グノレープ寸固
ヰベア」にする。(数字桝教員)
生徒の姿を見取ることの意味づけや理解を促
すため研究通信を発行し進め方を一部変更して
第2回校内授業研を実施した。
(3)第2回校内授業研 (7月)の実施
第2回授業研では事前研の代わりに10分程度の
指導案説明の時間を設け，授業者の意図と見てほ
しい生徒や場面について共通理解した。授業では
その生徒を意識しながら自分の気になった生徒を
見ることとした。
守耳石市五訂のイ寸筆より
e?'JV-7t'求め方を去就する場面について
A:骨頭上グノレープ内の説明でわかった生徒がいた.)
→プリントに根却凶ミあり，図をもとに説明していた。
B: (.事実 Yさん， H君などわからない生徒だけのわV-プ
があった。)→グループ編成由工夫を。
C: (.事実指導者がくるまでY君が思考停止している。)
→もっと早くグノレー プ活蛮y、
この付饗では生徒の姿を根拠にして意見を述
べる形にはなっているが，見取りから課題を指摘
することはできても成果が具体的でないこと，生
徒の姿の見取りが一面的で，見方の交流に至って
いないことがわかる。例えば" c教諭の発言では
どんな様子からY君が思考停止しているととらえ
たのかがわからない。 Y君の様子を具体的に見取
ることにより，グループ活動に早く移行すること
で解決できるのか，課題が十分にとらえられてい
ない能性があるのではないかなどB いくつかの解
釈が可能になるはずである。
このような話合いになる原因として，①付雪量の
数が多すぎてそれぞれの教員の意見発表で終わっ
ていること，②生徒の思考の流れを見ることと，
研究の観点ごとに付筆を整理するというwsの方
法が合っていないこと，③どのクラスでも通用す
る手法を知りたいという意識から丁寧な見取りの
必要性(有努H企)を感じられないことが挙げられ
る。そこで，見取る生徒を事前に決めて全員でそ
の生徒を見て発話キ様子を細やかにま録すること，
付筆の枚数を制限し，その整理の仕方を変更する
ことなどを通して，言改量をもとにそれぞれの責特R
の違いを交流できるようにすることが必要なので
はないかと考えた。ただ，方法の変更など研究推
進委員会から提案が増えることはB教員の負担感，
やらされ感につながると考え，多くの変更はせず
に第3回授業研を行うこととした。
(4)第3回校内授業研 (10月)の実施
この授業研では，授業者が見取ってほしい生徒
を挙げ，その生徒の本単元でのこれまで学びの様
子を資料として配布した。参観若には固有名調を
挙げてどんな学びをしていたかを言改ましてもらう
こととした。
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1年保健体育「ゐ主むの'WSより
〈場面1>
T2 :自己矧面カードを見た時に誰が誰にどんなアドパイスを
もらって，何が効謀的だったのか，どうなったかが，主
主主しっかり書けていた (中略)
T4 :自己評価カードの「慣聾紛争号白i<J，あれがとても良い
と思いました。あれがあると，国語もそうだけど費流晶
れ畠。とてもいい雷業だと思いました
T1 :後ろのj;からみていたら， 2行で終わっている子がいて，
ああいう子たちに，コメントのうす市中たちに，なんか
こう，癒隊司初::vrA也説明齢、止の?広かっτ書
いたあとお買い見せ合うみたいなことがあると，そういっ
た子たちも救われたのかな。
場面1では，学習カードの効果が話題になって
いるロ T2は「みんなしっかり書けていたJT1
は r2行で終わっている了がいた」ことを取り上
げながら感じたことを述べている。ここでは生徒
の個人名が挙げられていないため，それぞれが述
べていることがどんな生徒の姿だったのかがわか
りにくv¥そのため，学習カ}ドという共通の話
題について話しているものの，議論がかみ合わず，
意見の言いっぱなしになっている。また，学習カ
ードの意義について， T2は「生徒自身が活動を
振り返り，学んだことを託録する」ものと考えて
おり， T4は「学んだことを言語化することで学
びが深まる」と考えている。 TlI土2行で終わっ
ている生徒の姿を京欲の不足ととらえていること
から朝市の見取りに活用できると考えている。と
こで，個人名を挙げたり，具体的な託撮内森を話
題にしたりすることができれば， T1が見取った
生徒は意欲不足なのか，身体表現を言語化する力
が不足しているのか，学習カードの良い書き方の
イメージがないのかというそれぞれの解釈の違い
が生まれ，それが教科を越えて学び合うことにつ
ながるものと思われる。また，そもそも学習カー
ドとは何のために書かせるのかというカードの意
義にもつながっていくと思われる。
場面2では，解釈の違いに通じるような話合い
の場面も見られた。グル}プごとの話合い方噛飽
した班とそうでない斑があったことについて話し
合っている場面である。見取る生徒を決めたこと
で，生徒の個人名が諮られる部分に関してはうな
ずく姿も見られた。 T5はグルーヒ。ングの仕方や
動作化をしながらの説明によって効果的な詩合い
が成立したと感じているロそれに対してT1は良
い意見がグループ内でとどまっていた点を問題と
していた。この時点ではTlの発言の意図がよく
理解できなかったが，T4がTlの話に関連付けて
意見を述べたことで，課題の明確化という新たな
視点が加わった。 T3，T6は授業の中で生徒にそ
のような混吉凶宝あった事実を見取れなかったこと，
混乱の場面が具体的に語られなかったために，ア
ドパイスという観点から自分の考えを述べていた。
このように見てみると，生徒の話合いの難しさの
原因について「動作を言語化することの難しさJ，
「学習課題の暖味さJなど複数の要因が出されて
いたことがわかる。本時の学習課題は「相手をく
ずし，固め技で押さえこもう」だったが，一般論
を導くのであれば「どの位置に体重をかければ効
く場面2>
T5: 3-4人のグ)J，ー アで練習した後，すぐに意見法摘だ
ったので，自分遣で組んだ仲間だし，意見が言えなさ
そうな子どもも言えてまし丸意見を聞いて『こうこ
うだよね』なんて動作を交えながら注目生徒のCちゃ
んもやっていたので，動作を交えてというのはそうい
う子にとっては良かったかなって.
Tl :話合いの中で勝因みたいなのが同じグループ内の括合
いで終わっちゃって，なん治制さんなんカ司おもしろい
ことしゃべってて。
T3 :それ在倉怖の・tシ11'"するってこと?
Tl :そう.良い意見を持っている子がずいぶん埋もれちゃ
ってたなと.
T3 :なるほど.
T4:それに関してなんだけど.話合いましょうっていうの
は rR君はこうしたほうがいいねというR君に対す
るアドパイスを言えればよ泊、ったのh 除つにはこう
した方糾、いU、うー 帰国輸をいう場だったのh 子ど
もも若干見えてなかったという方、 00さんにアドパ
イスしようなのカちそうだったら個々へのアドパイス
になるし，でなくて勝つにはこうすA きというー般論
をみんなで話し合うぺきなのか，明確でなかった.子
どもの中にも，アJ:パイスをするのtJ>， s聾ち方につい
て曽蘭位するのh もう少しはっきりするとよかった
のかなι
T3 :そういう誌両あ出てましたh
T4:そうですね.なんかそこをはっきり意隠した方が，勝
つにはこうした方がいいよとかしぼったほう主主いいの
かなと。あんまり締かすぎるのかもしれません方主
Tl :そのあたり，語釦W位方，どうだったでしょうh
T3 :話合いそのもの古噌獅から殴定された話合いという感
じではなく， R君がさつき惇現総野のインタピューで)
「自分から『どうだった?Jとアドパイス求めた』と
言っていたように....・a・eクルーァ..になって
いttIVじゃなし、かと恩う.
T6 :同じで，グループの括合いができてて， Cさんとカ噌
段自分からは話さなb守が I回そうとしたら逆に固さ
れて回せなかったUって.それに対してRさんが『そ
ういう場合は…・づって言ってて掛合い泊噛められて
いたのでよかった。
T2 :自然t$で動いて，野合いをして，動いて，括合いを
して.って感じだった.つながりがあった。
T5 :仲間からアドパイスをもらって自分なりのなんカ噴見
があったんだなっていう.記入キ噴表の中に rooさ
んに~と教えてもらったQJとかrooさんをまねした
川」っていうのが争J子市としてあって素直に吸収し
て危なと思いました.
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果的に押さえられるか」といった課題がより明確
だったのかもしれないし，個別の指摘であれば「相
手を押さえこむための改善点を見つけよう』だっ
たかもしれなし九このような解釈の違いを意図的
に話合いの中で取り上げることができれば，授業
の見方が広がっていくものと，思われる。
また，それぞれの教員の発言回数ややりとりを
分析すると，特定の教師が持輸を展開したり，話
合いが話題になっていることからす苛もたりするこ
と泊切Pなくなり，対等に話をしていることがわか
る。 T4の「それに関してなんだけど」の発言に
表されているように，話の流れや関車性を踏まえ
て述べている婆も見られる。 TI--T5の発言を分
析していくと， Tlは勝同種目など教科の特質，
T2は生徒や教師の発話，T4は言葉守安現に着目
していることがわかった。これは普段から自分が
どんな点に注意して授業をしているかということ
と関連があると思われた。
さらに授業参観障のメモを比較してみると，第
l回授業研では，課題提示ヰ棺導者の指示につい
てコメントを書き，何名かの生徒の発言をメモし
ていた。それが第3匝股業研では，貝取る生徒を
中心とした生徒のやり取りを置強襲している。この
ことから視点が教師の姿から生徒の発言や姿へと
変化していると考えられる。
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写真2.第3匿腫業研のメモ
(5)剃龍専門実習Eでの事後研
教職専門実習でF中学校の授業研に参加させ
ていただいた。 F中では，授業3教科事後研，全
体検討会(以下，全体研)という流れで行われて
いた。以下は全体研でのwsの言改素である。
く場面1>
Tl :…・・見取った姿としては話合いが一回打ち切られそう
になるんだけど，やはりこれは聞いておきたいというの
が子ども遣の中にあってそれを止めてまで質問している
姿があって。それと，質問されたことについての子ども
遣問答えっていうの杭+分に調べてあって，それをP
Rですべて吐き出す人はいないと思うんだけど，ただ自
分違にはそうし、う情報があって，資料に戻って伝えよう
としているグ/いープ清志弘が見ていたところにはあって…
。ベストな答えではなかったかもしれないけど，すご
く適切に，論点が升もていない返答をしていた。あと，
対話め部分になるかもしれないんですけど，子どもたち
のセリフの中で「再調留ですけど」と言ってたずねたり，
「もしわかるのであれば教えてほしいんですけど」とい
う言い方をしたりする。対話の中の，実際の場面での相
手を意献する，相手の持っている也のを組定J.，ながら踊をし
τいるからこその言葉だなってことで，非常に良いなと
思っていました。対話の形態ですけど，立橿を明幅こし
て鳳/口、たということでPRをして伝えたいという意
欲がただ対話ってことでなく，そういうカを高める手立
てにはなっていたと思います.
T2 :自評にもあったけど，相手に伝わらなきゃ意味がないか
らそこを抜きにしては献もないと思う。この5人に伝わ
る声の大きさで海るとか-だとh 先生も「伏し目がち
にJとか香ってたけど，対話力の基礎的な部分，対話力
と言っていいのゆ掛からないけど.相手をどん的・うに
意離して今回は相手を説得するわけだから，知事にPR
するってことは自分の市をし、かにどう表現して質問から
筒み取ったことをどう根拠にしてい〈かというわけだから
資料を読み取るカにも個々に差があるから，ベアによっ
ては資料を鞍諏るカにもだい諸島Zあったように見え
た。資料を読むカも含めて，い州司日手を意識してここ
だったら相手が綱相lt'<I喝みたい怠端イントをいかにし
て出せたかどう治効宮大事。; 
Tl :脅す時，幽ζアピールする制己ょっでも量わt冗〈るという
のは国語科でもやはり。
T2 :ただL相手意識ってことで「番右前のグループ，話合い
がだいぶ停滞してたんだけど，おれはそこにいたんだけ
ど，一応やろうとしているのは静岡ひ〈ー沢崎いて
くださいっていったりと洲拠を示しながら少しでもわ
かるようにってやってるんだけど進まない。でも，何と
か帯〈たことは相手に伝わるように表現しようとしてい
るから，ここの部のをどうやって磨けるのカ考えなくち
ゃいけない.見せるタイミング.材"を.る，相手窟醐，た
鼠肩.なんてのがもう少しあるとよ治為ったかも。
T3 :子どもたちが，今日の授業までにどういう風な酬を渡
して，私の知る限りかなり低位の子でも何らかの情報を
得て今日の授業を迎えていたんで何らかの確認をするこ
とができたのではないか払相手がわかっても喝なら相手
のわかっているレベルSで需とし司nが胤咽さんなおと
か，同じようなレベル縫ったらはしょっτも‘いところははしよ
って鴎慣すると治、教科の中でも意識をさせなきゃいけな
いのかなって。
T2 :難しいことを難しくしゃべってもわかんないし札阻，
も屯とをも祉制ζ凪パ爾'かも相手を~~刻爾カ.
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場面1では研究テーマに照らし合わせ，目指す
生徒の姿がどのような場面で見られたかを具備句
に見取っている。具体的な生徒名はそれほと濡ら
れてはいないが， 1実践力につながる対話力」が見
られる姿を授業の中に見出そうとしているので，
特定の場面や生徒の姿を共有しながら話を進めて
いる様子がわかる。筆者も参加させていただいた
が，自分が見取った生徒の姿を語ると， 100さん
のグループだよね。J1言ってた，言ってた。」とう
なずいてもらえる場面があった。具体的な生徒名
が出されなくても見取る生徒を決めていなくても，
目指す生徒像に沿った生徒の姿をとらえようとす
ることで同じような生徒ややりとりに目が向いた
ものと思われる。
く場面2>
T5:司会上手な子いましたね。
Tl :あの子は委員会で司会者なんかやってるから。
T5:みんfょがそれぞれ意貝あって，論点すり合わせて話すと
ころがすごく難しくてaそれが司会者の腕に泊哨当ってい
てあのチは違う市で閉じことを言ってたところを取り上
げてそ¢漣いを明確にしてそこから何かを生み出そうと
する作りにしてて，それが終わった後にそれぞれがあま
りにも個性的だったのでどうもっていこうカ功、なり苦労
していて.
助言者:廊下側の前の席は話が進まな川司会者がもっとこう，
容lり振ってやればいいというのは事実なんだけれど
も，司会するカを育てていかなければならないという
意臓になっていかないかという気がする。その前に何
かしなければならなu、育てなきゃならないというの
はうまくいかなし慣がする。それ協研究の視点がす抗
る気がする.今やらなe.なら郁吻鼠易の掴冒で'，.の
メン，ー でー，も地遭う伺かを島幸えた剛=置がかみ合うと
とがないのか.ああいう鳳怠与え方却すでな〈τ.側先tl
1m憧とか抱自憶とか民主位とがあ3て金.与えな〈て
もその祖膚で市のp~ーすると地元「一司会者のカだよ
ねJ.I聞くカだよねJでなくて，授業者のd考え方をも
っと整理すると，あの倣Hみでも斗分じゃないかと…
(中略J
授業者:俺の中では結論が出ていて…・・子ども遣には市長にP
Rしなさいって言っていて，知事には施策の内容を評
価しなさいって言ってて。 PRしなさいって言ったら
プレゼンだから，聞いている方はその訴し方の技量み
たいなところを評価しちゃう。そうじゃなb甲法を初
めからやってて与えてる課題がプレてて複雑になって
私それは一番良くなかった原因。(司会者の)Wちゃ
んの悩んでいる原因はわかってて「子育て支援という
視点を与えたかったんだけど，与えても話合'v'IJ;深ま
らないから意蜘宝ないと思って何しょうかなJと。
場面2では，話合いがうまく進まない理由とし
てT5は司会者の力量と感じていることがわかる。
他にも資料を読み取る力，提示する力の差ととら
えた教員，相手に応じた提示の仕方と考えていた
教員がいた。授業者は課題と手法のズレ，助言者
は話し合う視点の明確化をそれぞれ述べており，
同じ場面についてさまざまな解釈を交流していた。
このようにそれぞれの教員は自分の価値観や興
味・関心に沿って授業を見たり判断したりしてい
るが，そのことによって同じ場面についての解釈
が異なり，これが授業者キ参観者という枠を越え
た学びになるのではなし、かと恩われた。
そこで後日， F中のA教諭 (F中車両毎2年目，
研究部に所属していなし、)に校内研究についての
インタビューを行っt-c_o
A教諭「旬開テーマを意識した授業づくりについて)生徒同
士の耕舌も大事だけど，自分の教科では教材との対話
も大事だと思っている。だから，考えてみたくなる題
材や与え方，流し方，ふりを考えるこ~. B先生の授
業のように複数の解法があると泊、そうすすUま，他者
との遣い気になるし，考えを聞きたくなるから。」中
略
A教諭 ro受業を参観する時に注目するのゆ手法，課題の与
え方かな。こういうことができそうとか，こういうこ
と泊苛t組めたらって。引き出し，自分の中の選択肢を
増やせたらって。」
筆者 「生徒の姿という点では?J
A教諭r.・H ・う~ん…・・。その子は附でそう思ったのカ弘恩考
の祈酌州政こよって変化したのか。何が変わるのかと
か…・。でも，すぐに答えられないってことはよく見
ていないのかもしれない…・・。」中略
筆者 噺究車漣んでいる手ご光えとれ実感ってどんなとこ
ろで感じますか。J
A教諭「授業で対話させる場面があると，自然なかかわりがで
きるというか，話合いに慣れてるなと".・.いろいろ
な教科で取り組んでくれているからこういう自然な
かかわりができるんだと……。」
A教諭の語りから授業で大切にしていること
伊品題について他の授業から何らかのヒントを探
ろうとしていることがわかる。 F中の事後研でも
生徒の学びの事実を取り上げてwsの付塞を書く
ことになっているが， A教諭は改めて生徒の姿と
尋ねられて困惑している。生徒の姿を見ていない
ということではなく， r課題の与え方」という視点
で授業を見る中でその与え方が効果的だったかど
うかを生徒の様子から判断しているために答えに
くかったのではないかと思われる。また，普段の
授業における生徒の様子から教科を越えて全職員
で研究を進めているという感触を得ることが研究
への意欲守安IL'l惑につながっていると見られる。
4 考察
(1)生徒の姿をもとに授業を語ること
教師は課題，発問，話合い，ワークシートなど
日頃の授業での悩みや興味・関心に基づいて他者
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の授業を見る傾向がある。したがって，その視点
に沿って生徒の姿を見取ることへの拡抗感は少な
い。生徒の姿を根拠としながら，朝市の指導の手
立て号制オの効果について考えることでより深く
学ぶことができると言える。また，そのような経
験を繰り返すことでより丁寧に，詳細に生徒の姿
を見るととができるようになる。 S中の実践から
も最初は耕市の発聞や生徒の書いたもの(ワーク
シート)を見ていたのが，生徒同士のやりとりを
聞き取ったり，反応(衰育)を見たりして多様な
視点から生徒の姿を見取ろうと変化しているのが
わかる。しかし，生徒の発言キ行動を見ることは
できても，その事実をもとに生徒の思いや考えを
推し量ったり，解釈したりすることは難しい。そ
のため，生徒の一面的な学習制兄を自分の経験と
照らし合わせて授業者の指導の手立ての有釧主を
判断することになりがちである。事後研は，他者
と交流することでそのような自分の一面的なもの
の見方に気づくことができる場である。その際，
同じ生徒の姿が繰り返し取り上げられ，複数の意
見が出ることで，耕市によってとらえた事実に違
いがあることや，事実の見方が様々であることが
わかるようになる。
(2)事後研の目的を明らかにすること
担当する教科が異なる分，互いの学びとなる事
後研にするためには，話合いの共通の基盤，拠り
どころが重要になる。同じ教科の教員で話す揚合
には話合いの目的が暖味でも耕槻，指導の手立
てなどお互いになにがしかの学びはある。しかし，
教科が異なる場合には事後研が何を話す場なのか，
何を解決する場なのかを明確にすることカミ授業研
の満足感につながる。 S中では研究の視点に沿っ
て話してはいるが，研究テーマの検証までには至
っていない。原因として，視点はあくまでも切り
口であるという認識が薄かったとと，見取った事
実が必ずしも視点、に関連づけられないことが挙げ
られる。後者に関しては:wsの中で「どちらの視
点になるかわかりませんがJr視点からずれている
かもしれませんが」という前置きが何度か聞かれ
たことからも明らかである。視点が教師の語りを
規制しているとすれば，視点に沿った研究ではな
く，見取りの中から聞いを構築していくような研
究スタイルも柔軟に考えていかなければならなし九
F中では「目指す生徒の姿Jが見られた場面につ
いて語り合うことで，具体的な姿やレベルについ
て共通理解を深めていた。それにより，研究テー
マへの理解がより多様になったり，具体的になっ
たりして各教員の授業実践につながっていくもの
と思われた。つまり，評価規準に基づいて生徒の
姿(学習制却を具体的に検討していくと，生徒
の具備句な事実のとらえに基づいた議論となり，
教科の壁を越えて学び合うことが可能になる。
生徒の学びの事実をもとにして話合いを進め
ようとした時， s中の教員には大きく 2つのとら
えがあった。 lつは指導の手立てを生徒の姿を根
拠に話し合うというとらえ方であり，もう 1つは
生徒の学びを角献して生徒理解を深めるという考
え方である。前者の場合には代案となる指導の手
立てまで考えるのか，さまざまな貝方々鳴献を出
し合って参加者各自の省察の材料とするのかとい
う違いもある。いずれにせよ，どの目的で事後研
をするのかを明確にし，参加者で共通理解を図る
ことが犬切である。もちろん目的は毎回同じとい
うことではなしも事後研の参加者によって，複数
年計画の研究ならば年によって，また研究の進捗
状況や課題によって，目的の持たせ方を許画的・
弾力的に工夫していくことが必要である。そうす
ることで「生徒の姿を見取るだけでいいのカ当と
感じている教員をも巻き込みながら教科の壁を越
えて学び合う方向性を見いだせるものと思われる。
5 到達点と課題
(1)到達点(明らかになったこと)
事後研のねらいを明確にし，生徒の姿をもとに
話し合うことで教科を越えて学び合える校内研究
を推進できる可能性があることがわかった。具体
的な方策としては，①事前に授業者が見てほしい
生徒や新面規準に達した生徒の姿を資料として提
示すること，②全教員で同じ生徒の学びの姿を継
続的に見たり，生徒にインタピューしたりして生
徒の思考を推測したりしながら評価規準が達成さ
れた生徒の姿を具備句にとらえること，③話合い
の中で多様な見方を交流し，指導者の手立てを意
味づけること，信連受業研の振り返りとして自分の
実践と関連づけながら，授業者から学んだことを
記述して省察を深めることが挙げられる。これら
を繰り返すことが校内研究としての確かな歩みと
なり，糊市一人ひとりの授業力の向上にもつなが
ると思われる。
位)課題
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「生徒の姿を見ることは大切だが，教科の専門性
を高めたい」という声は根強くあり，それに応え
ていく必要があるものと思われる。特に小規旗校
の場合には小規摸校同士のネットワークを広げ，
他校の閉じ教科の教員と共に指導案作りをしたり，
事前研をしたりする場を設定していくことも必要
であろう。また，従来の効呆的伝達型の事後研に
比べ:ws型の事後研では授業者が何を学んだのか
がはっきりしないという意見も見られた。従来型
の場合には，事後研を受けて研究主任が成果と課
題を整理しi研究便りを発行することで共有化を図
った。今後はそれを授業者に書いてもらうことで
省察が深まるのではないかと考える。他の教師の
意見守授業記録， wsの付費等をもとに生徒の具
体的な姿やその解釈をもう一度振り返ることで省
察を深めることができ，授業者としての学びが確
かなものになるだろう。
協働構築型の授業研への移行について論じて
きたが，教員の年齢構成によっても変わってくる
ものである。若手教員が多い場合には教材の取り
上げ方など基本的な授業技術について話れ必要が
ある。ベテランになれば事後研を丁寧に行うこと
で生徒の学びから授業を見直す柑桧の方が重要に
なる。生徒の姿を視野に入れながらも教員の構成
によって効果的伝達に重心をおくか，協働構築に
重心をおくかのバランス泊苛槻少に変化してくるも
のと思われる。
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